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Este artigo problematiza algumas questões oriundas de uma pesquisa envolvendo 
processos de formação continuada com educadoras de anos iniciais do ensino 
fundamental. O objetivo foi investigar suas concepções e práticas em relação às 
dimensões da afetividade/amorosidade e dialogicidade no contexto escolar. A partir das 
concepções de Freire, Arroyo e Maturana apontam-se a afetividade e o diálogo como 
dimensões inseparáveis da aprendizagem que envolve comprometimento, seriedade, 
escuta e respeito, numa relação amorosa e, por isso, dialógica. Essa “pesquisa-
formação” (JOSSO, 2004) foi desenvolvida a partir das narrativas das educadoras de 
duas escolas públicas de Santa Maria, utilizando-se entrevistas semiestruturadas, leitura 
dos PPCs, observações e círculos dialógicos. As análises reflexivas das situações 
vivenciadas permitem-nos afirmar que as concepções e práticas docentes têm 
considerado, em alguns momentos, a afetividade e a dialogicidade como dimensões 
relevantes no processo educativo; entretanto, ainda há um distanciamento ou separação 
entre as dimensões afetivo-dialógicas e os processos de ensino-aprendizagem. A partir 
da investigação, destaca-se a necessidade de uma formação continuada onde possa 
emergir a discussão acerca das concepções e práticas docentes, podendo estas serem 
(re)construídas e [re]significadas com maior embasamento e aprofundamento, 
transformando a escola em um espaço aprendente, não apenas para educandos, mas 
também para os educadores. 
 
PALAVRAS-CHAVE 
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DIALOGUE AND LOVE: TEACHING/LEARNING TO BE MORE 
 
ABSTRACT  
This article discusses some issues arising from research involving processes of 
continuing education with teachers from early years of elementary school. The objective 
was to investigate their conceptions and practices regarding the dimensions of 
affectivity / loveliness and dialogical in the school context. From Freire, Arroyo and 
Maturana’s ideas, pointing to affection and dialogue as inseparable dimensions of 
learning that involves commitment, seriousness, listen and respect in a loving and 
dialogical relationship. This "research formation" (JOSSO, 2004) was developed from 
the narratives of teachers from two public schools in Santa Maria, using semi-structured 
interviews, circles dialogic, reading of PPCs and observations. The reflective analysis of 
the situations experienced allows us showed that the conceptions and teaching practices 
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educational process, however there is still a gap or separation between affective 
dimensions and dialogic the processes of teaching and learning. From the research 
highlights the need for continued education can emerge where the discussion of ideas 
and teaching practices, these can be (re)constructed new meanings and shared with 
greater background knowledge deepening and transforming schools into learner space 
not only for students but also for educators.  
 
KEYWORDS 
Educational practices; Affectivity; Dialogicity; Humanizing education. 
 
 
1. ALGUMAS PALAVRAS INICIAIS... 
 
O presente artigo traz algumas reflexões a partir de uma pesquisa que se 
desenvolveu junto à formação continuada com educadoras de anos iniciais do Ensino 
Fundamental, tomando como ponto de partida as práticas pedagógicas vivenciadas ao 
longo de suas trajetórias docentes. O contexto desta “pesquisa-formação” (JOSSO, 
2004) foram duas escolas públicas de Santa Maria, envolvendo duas educadoras de cada 
escola. Ressaltamos que uma das autoras desse artigo atuava como educadora de anos 
iniciais em outra escola municipal, cuja trajetória foi inquietando-a frente à carência de 
afeto, diálogo, carinho e atenção das crianças. 
Surgiu daí o desejo de pesquisar mais sistematicamente, junto com outras 
colegas, sobre como essas dimensões exerciam influência nos processos de ensino e de 
aprendizagem. Dessa forma, além das vivências e das narrativas das educadoras, 
procuramos maior fundamentação para [re]significar a prática docente, de modo a 
contribuir com o que consideramos fundamental na educação: a humanização dos 
sujeitos que estão em processo de vir-a-ser (FREIRE, 1987) mais gentes, mais 
humanos. 
A partir dessas experiências, sentimos a necessidade de aprofundar os 
conhecimentos construídos durante a formação acadêmica acerca dessas “outras” 
dimensões humanas, como o diálogo, a afetividade/amorosidade, as relações 
interpessoais, que ainda são pouco discutidas/repensadas/valorizadas, tanto nos espaços 
acadêmicos quanto nas escolas. Por isso, instigava-nos conhecer e compreender as 
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articulam com as práticas docentes em realidades socioeconômicas e culturais 
diferenciadas, numa perspectiva humanizadora de educação. 
Para isso, definimos a seguinte problematização para orientar a pesquisa: 
quando e como as concepções docentes acerca da afetividade/amorosidade e da 
dialogicidade se inserem e são valorizadas nas suas práticas educativas? Apoiamo-nos 
ainda nas seguintes questões: qual a importância da afetividade/amorosidade e da 
dialogicidade para os educadores? Quais as concepções docentes acerca dessas 
dimensões? Quando e de que maneira a afetividade e a dialogicidade são valorizadas e 
consideradas relevantes no ambiente escolar? 
Visando atender a problemática da pesquisa, bem como os seus objetivos, 
metodologicamente adotou-se uma abordagem qualitativa, constituindo-se em uma 
“pesquisa-formação”, tomando o diálogo problematizador como dispositivo para essa 
auto/trans/formação. Formação, esta, vista como uma potencialidade de produção de 
conhecimento e de aprofundamento do “saber-fazer” dos docentes, através da 
experiência de “pesquisa-formação” nos níveis: individual, através dos processos 
subjetivos e pessoais; e o nível teórico, que vai tratar da formação e seus processos 
(JOSSO, 2004).  
Durante o desenvolvimento da pesquisa utilizamos entrevistas semiestruturadas, 
observações em sala de aula e círculos dialógicos, que aconteceram periodicamente. 
Nestes círculos dialógicos partimos das narrativas das educadoras, da leitura dos 
Projetos Político-Pedagógicos e das manifestações das crianças nas observações em sala 
de aula, para analisar reflexivamente as situações vivenciadas, buscando compreender o 
que alicerça e impulsiona as práticas docentes no que se refere à importância atribuída 
ao diálogo e a afetividade/amorosidade no processo educativo.  
Nos diálogos problematizadores tomamos como interlocução teórica principal os 
escritos de Freire, Maturana e Arroyo, que entendem e assumem a educação como um 
processo de humanização; apontamos a afetividade/amorosidade e a dialogicidade como 
dimensões inseparáveis no desenvolvimento do ser humano na sua inteireza e como 
componentes fundamentais nos processos de ensino e de aprendizagem. Importante 
salientar que a prática afetiva e dialógica envolve comprometimento, rigorosidade, 
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estão sendo e buscam ser mais (FREIRE, 1987) gente, mais humanos, mais felizes, 
reconhecendo-os como projetos arquitetados do humano (ARROYO, 2002). 
 
2. O DIÁLOGO E A AFETIVIDADE/AMOROSIDADE NA CONSTITUIÇÃO 
DO HUMANO E NOS PROCESSOS DE ENSINO-APRENDIZAGEM  
 
 
O ser humano é o ser mais complexo dentre as espécies animais e o único dotado 
da necessidade e capacidade de aprender a ser homem e/ou mulher. Essa 
processualidade complexa que constitui o humano se dá por meio do entrelaçamento de 
diversas dimensões: afetivas, cognitivas, biológicas, sociais, dialógicas, etc., ou seja, por 
um conjunto de dimensões e aspectos que, tramados complexamente, vão constituindo 
uma totalidade que caracteriza cada pessoa. Portanto, 
 
o homem da racionalidade é também o da afetividade, do mito e do delírio 
[...]. Assim, o ser humano não só vive de racionalidade e de técnica; ele se 
desgasta, se entrega, se dedica a danças, transes, mitos, magias, ritos; crê nas 
virtudes do sacrifício, viveu freqüentemente para preparar sua outra vida 
além da morte (MORIN, 2001, p. 58-59). 
 
Pensar em qualquer uma destas dimensões, é pensar nas pessoas em sua 
totalidade: seres que aprendem, falam, riem, choram, conversam, brincam, brigam, se 
relacionam de diferentes maneiras, em diferentes contextos e com diferentes pessoas. 
Vivem num constante e intersubjetivo processo de aprender a ser gente, umas com as 
outras. 
Na escola, esse constante aprender acontece nas trocas, nas interações que se 
estabelecem entre educandos-educadores-contexto, que juntos vão aprendendo a ser 
numa relação horizontal, afetiva/amorosa, dialógica, problematizadora, reflexiva e 
transformadora. O saber do educador vai se interligando ao saber dos educandos nas 
trocas que se estabelecem no decorrer da práxis educativa, com diálogo e afetividade, o 
que em muitos momentos provoca o conflito, a reflexão crítica rigorosa, a passagem da 
curiosidade espontânea para a curiosidade epistemológica, sem imposição e 
manipulação. Isto somente é possível se houver um profundo amor às pessoas e ao 
mundo, com a confiança de que a mudança é possível.  
Entretanto, dialogar não requer apenas a conversa entre duas pessoas sobre 
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restringe apenas a fazer comunicados. Tampouco, ainda, o diálogo pode ser concebido 
como uma relação vertical de A para B ou de A sobre B. 
Mas, então, afinal... 
 
O que é o diálogo? É uma relação horizontal de A com B. Nasce de uma 
matriz crítica e gera criticidade (Jaspers). Nutre-se do amor, da humildade, 
da esperança, da fé, da confiança. Por isso, só o diálogo comunica. E quando 
os dois pólos do diálogo se ligam assim, com amor, com esperança, com fé 
um no outro, se fazem críticos na busca de algo. Instala-se, então, uma 
relação de simpatia entre ambos. Só aí há comunicação (FREIRE, 1996, p. 
115). 
 
Dessa forma, acreditamos não ser possível estabelecer uma relação dialógica 
quando apenas o “professor fala e o aluno ouve” para, mais tarde, reproduzir 
exatamente aquilo que o professor proferiu. Isso caracteriza o antidiálogo, que é 
desamoroso, acrítico, desesperançoso, arrogante, autossuficiente e, por isso, destrói a 
relação de simpatia necessária no diálogo. O antidiálogo restringe-se apenas a fazer 
comunicados (FREIRE, 1996). 
Somente quando se estabelece uma relação de simpatia amorosa entre A e B, 
entre educador-educando, aceitando-se um ao outro na sua individualidade, é que se 
pode dizer que existe de fato diálogo, ou seja, o encontro entre eles. Quer dizer que...  
 
ser dialógico é não invadir, é não manipular, é não sloganizar. Ser dialógico 
é empenhar-se na transformação constante da realidade. [...] O diálogo é o 
encontro amoroso dos homens que, mediatizados pelo mundo, o 
“pronunciam”, isto é, o transformam, e, transformando-o, o humanizam para 
a humanização de todos (FREIRE, 1992, p. 43).  
 
Nesta relação amorosa, e ao mesmo tempo respeitosa, estabelece-se a 
aprendizagem, na qual ambos interagem e se complementam pela atividade dialógico-
reflexiva, respeitando e enriquecendo diferentes ideias e posições, sentimentos, sonhos, 
esperanças e trajetórias que os caracterizam. O diálogo é assim concebido como o 
encontro de homens e mulheres na inteireza de seus corpos conscientes (FREIRE, 
1996); como o momento em que cada um escuta o “outro” e pronuncia a sua palavra, 
aprendendo ser mais (FREIRE, 1987) gente em toda a sua complexidade.  
A afetividade, a amorosidade, a dialogicidade perpassam toda relação 
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humanização. Não obstante, “não há diálogo [...] se não há um profundo amor ao 
mundo e aos homens. Não é possível a pronúncia do mundo, que é um ato de criação e 
recriação, se não há amor que o funda [...] Sendo fundamento do diálogo, o amor é, 
também, diálogo” (FREIRE, 1987, p. 79/80). Essas dimensões são inseparáveis do 
processo educativo e se constituem em elementos fundamentais no desenvolvimento do 
ensino-aprendizagem. 
Na convivência amorosa, que é necessariamente dialógica, estabelece-se entre 
educador-educando uma relação de respeito à dignidade de cada um, sem, contudo, 
abrir espaço para a permissividade, para a licenciosidade. O comprometimento com o 
outro faz com que o processo educativo seja conduzido com autoridade e amorosidade, 
o que implica sensibilidade, rigorosidade, engajamento e seriedade. Assim, 
 
é na convivência amorosa com seus alunos e na postura curiosa e aberta que 
assume e, ao mesmo tempo, provoca-os assumirem enquanto sujeitos sócio-
históricos-culturais do ato de conhecer, é que ele pode falar do respeito à 
dignidade e autonomia do educando. [...] A competência técnico científica e 
o rigor de que o professor não deve abrir mão no desenvolvimento do seu 
trabalho, não são incompatíveis com a amorosidade necessária às relações 
educativas (OLIVEIRA, 1998, p. 11). 
 
Somos mulheres e homens porque vamo-nos constituindo socioculturalmente 
como uma totalidade tramada por muitas dimensões e aspectos. Essa trama de relações 
interfere diretamente nos processos de ensino-aprendizagem, uma vez que aprendemos 
a sentir/pensar/agir no/com o mundo a partir dos referenciais afetivos, cognitivos, 
sociais, históricos, políticos e culturais que vão sendo construídos na trajetória pessoal 
de cada sujeito. O respeito e o comprometimento com o outro impulsionam à busca 
epistemológica do saber numa relação horizontal, com rigorosidade e competência 
docente.  
 
3. RIGOROSIDADE, AMOROSIDADE, AUTORIDADE, DIÁLOGO: 
EDUCADORAS DIZENDO A SUA PALAVRA 
 
Nos círculos dialógicos com as educadoras, o dia-a-dia com as crianças era 
temática sempre presente. Dentre as muitas questões, apareceram concepções de 
educação e práticas educativas nem sempre muito claras, sobretudo no que se refere às 
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Em vários momentos também se refletiu sobre a ênfase das políticas públicas de 
educação no sentido de que “(...) as escolas deverão reconhecer que as aprendizagens 
são constituídas pela interação dos processos de conhecimento como os de linguagem e 
os afetivos [...]” (art. 3º, inciso III - Res. CEB 02/1998). 
No entanto, as próprias educadoras reconheceram a falta de uma concepção mais 
clara sobre a importância da afetividade, sobre como ela se manifesta e influencia no 
ambiente escolar; na maioria das vezes, isto leva a uma compreensão fragmentada e 
limitada que não vai além de um carinho, de uma conversa, de uma palavra ou até 
mesmo de um recurso para fixar a escrita e normas gramaticais. Vejamos a narrativa de 
uma das educadoras: 
 
Afetividade é aquilo ... Tu tens que ir com calma, conversar, dar tempo ao 
tempo, deixar o processo acontecer e dialogar [...]. Se tu conversar com 
uma criança, tu podes terminar a conversa e pedir, de repente, que ele 
escreva o que a gente conversou, isso aí é ensino-aprendizagem; é começar 
com uma letra maiúscula (educadora - escola estadual).  
 
Outras educadoras reafirmaram essa limitação quando se reportavam à 
afetividade apenas como um ato de “dar um carinho” ou “conversar quando necessário”; 
no momento de exigir responsabilidade e comprometimento de seus educandos, a 
relação afetiva entre educando e educador como que deixa de existir.  
 
Eu, particularmente, chego no meu aluno, eu percebo que o meu aluno não 
está reagindo, me dando aquela troca, então a gente tem que chegar no 
aluno, conversar, perguntar, tirar saber porquê, tratar. [...]na hora do 
carinho, eu dou carinho, trato bem, brinco, mas na hora que tem que falar 
sério “Agora terminou, agora vamos estudar, vamos trabalhar, vamos fazer 
os exercícios”. Eu sou bem consciente do meu papel, não só de transmitir 
conhecimento, mas de fazer uma formação globalizada [...]. Eu dou 
carinho, mas a hora de falar sério, eu falo sério (educadora - escola 
municipal). 
 
A educadora compreende que afetividade também implica firmeza, rigorosidade, 
compromisso, seriedade. Não obstante, essas dimensões apareceram como elementos 
dicotômicos, ou seja, como momentos e ações separadas e não como dimensões 
inerentes e importantes à atividade educativa. Outras educadoras reconheceram que 
  
[...] o carinho, a afetividade é o que eles mais carecem. Então, às vezes, tu 
passas uma mão no cabelo ou coloca a mão no ombro eles já amolecem 
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desaparece. Primeiro lugar é a afetividade para manifestar porque, se eles 
já estão agressivos, tu ainda vens agressiva, a coisa só tende a piorar 
(educadora - escola estadual). 
  
Sim, a afetividade perpassa e se manifesta em todos esses gestos de carinho, 
diálogo, compreensão, presença... Mas, ela se estende, para além disso, nas relações 
com colegas, educadores, na escola, na comunidade, na aprendizagem. Entretanto, no 
prefácio da obra Pedagogia da Autonomia (FREIRE, 1998), Oliveira a afirma que a 
amorosidade não é e nem deve ser incompatível com a competência técnico-científica e 
o rigor com que o educador desenvolve seu trabalho. Também Freire (1998, p. 159-161) 
corrobora, esclarecendo que:  
 
Na verdade, preciso descartar como falsa a separação radical entre seriedade 
docente e afetividade. Não é certo, sobretudo do ponto de vista democrático, 
que serei tão melhor professor quanto mais severo, mais frio, mais distante e 
“cinzento” me ponha nas minhas relações com os alunos, no trato dos 
objetos cognoscíveis que devo ensinar. A afetividade não se acha excluída 
da cognoscibilidade [...]. É preciso, por outro lado, reinsistir em que não se 
pense que a prática educativa vivida com afetividade e alegria, prescinda da 
formação científica séria e da clareza política dos educadores ou educadoras. 
A prática educativa é tudo isso: afetividade, alegria, capacidade científica, 
domínio técnico a serviço da mudança ou, lamentavelmente, da permanência 
do hoje. 
 
Ser um educador afetivo, amoroso, que compreende a realidade de seus 
educandos, que abraça, acolhe, dá carinho, não o exime de desenvolver seu trabalho 
com envolvimento, competência, comprometimento, seriedade e compromisso político: 
“a professora progressista ensina os conteúdos de sua disciplina com rigor e com rigor 
cobra a produção dos educandos, mas não esconde sua opção política na neutralidade 
impossível de seu que-fazer” (FREIRE, 2000, p. 44).  
Ao contrário, é a afetividade, a amorosidade, este que-fazer que vai fortalecendo 
e contribuindo para que os processos de ensino e de aprendizagem e o desenvolvimento 
da inteligência sejam enriquecidos e construídos, sempre com base no diálogo, no 
questionamento, na confiança, no respeito à capacidade do educando, sem esquecer que 
“[...] o desenvolvimento da inteligência é inseparável do mundo da afetividade, isto é, 
da curiosidade, da paixão, que, por sua vez, são a mola da pesquisa filosófica ou 
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A afetividade leva ao envolvimento, ao comprometimento entre educador e 
educandos, decorrendo daí a seriedade da busca epistemológica, do compromisso com o 
rigor da aprendizagem para ser mais, mesmo que para isso sejam necessários os 
momentos de cobrança da responsabilidade de cada um. Esta práxis interativa e 
dialógica faz com que educadores e educandos sintam-se sujeitos, autônomos, livres, 
criativos e responsáveis nos processos de ensino-aprendizagem e no dia-a-dia de suas 
vidas. 
“Cobrar” responsabilidades, neste sentido, não se confunde com o autoritarismo 
que impõe regras e determina como deve ser conduzido o processo de ensino-
aprendizagem. Implica a autoridade que faz parte da função do educador comprometido 
com a aprendizagem de seus educandos, com competência e amorosidade. A 
manifestação de outra educadora da escola municipal ajuda a entender esta trama de 
dimensões e aspectos inseparáveis: 
 
[A relação entre afetividade, dialogicidade e autoridade docente] só vai 
favorecer porque, caso contrário, daí o que vai criar? Um obstáculo. Daí o 
aluno não vai te respeitar, vai só ter medo de ti, de ser punido. Aonde não 
acontece essa confiança, onde a criança não confia no professor, não 
acredita no professor, como é que essa criança vai se desenvolver? Não tem 
como! Eu acho que essa relação, essa afetividade, isso aí não significa que 
a tua aula vai virar uma baderna. Bem pelo contrário, vai ser uma aula 
onde a criança tem vontade, onde ela pergunta, onde ela participa, onde ela 
trabalha e tu vai ver que vai ter muito mais seriedade no teu aluno; o 
trabalho dele vai ser muito mais comprometido. 
 
O medo da punição e de represálias gera distanciamento entre educador-
educando, inibindo a participação efetiva nas discussões, reflexões e atividades 
propostas, tolhendo o direito do aluno de dizer a sua palavra (FIORI, 1987). Nesse tipo 
de relação não se abre espaço para a pergunta do educando, que é o que impulsiona a 
busca pelo saber; as respostas são apresentadas previamente ao ato de perguntar; as 
perguntas são vistas como uma afronta à autoridade docente, ou feitas burocraticamente 
(já se sabe a resposta esperada). Esse “autoritarismo que corta as nossas experiências 
educativas inibe, quando não reprime, a capacidade de perguntar. A natureza 
desafiadora da pergunta tende a ser considerada, na atmosfera autoritária, como 
provocação à autoridade” (FREIRE; FAUNDEZ, 2002, p. 46). Educar com 
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respostas” pela “pedagogia das perguntas”, com escuta e olhar sensíveis ao educando e 
à realidade em que vem construindo os “saberes da experiência feito” (FREIRE, 1987).  
Uma prática pedagógica impositiva e autoritária castra a curiosidade e nega o 
saber do educando. Esta relação que não abre espaço para o diálogo, para o debate, para 
construir com, por medo de perder a “disciplina”, é antagônica a uma educação 
afetiva/amorosa e dialógica comprometida com a humanização dos sujeitos. Ao reduzir 
o ensino a puro treinamento e memorização de conteúdos, rompe-se com o que 
consideramos ser o principal objetivo da educação: o compromisso com a 
auto/trans/formação das pessoas. Desta forma,  
 
[...] transformar a experiência educativa em puro treinamento técnico é 
amesquinhar o que há de fundamentalmente humano no exercício educativo: 
o seu caráter formador. Se se respeita a natureza do ser humano, o ensino 
dos conteúdos não pode dar-se alheio à formação moral do educando 
(FREIRE, 1998, p. 37). 
 
O caráter auto/trans/formador da educação perpassa pelos laços de carinho, 
respeito, cobrança de responsabilidades, regras construídas e assumidas dialógica e 
coletivamente. Essa prática se aprende nos diferentes espaços educativos, mas 
intencionalmente no espaço escolar. A escola deve ser um espaço de ensino, de 
aprendizagem de conteúdos, de seriedade, sempre com acolhimento, afeto, exercício do 
respeito, do diálogo e de aprendizagem pela convivência com o(s) outro(s). 
 
4. AFETIVIDADE/AMOROSIDADE E DIALOGICIDADE NAS PRÁTICAS 
DOCENTES: LIMITES, POSSIBILIDADES E DESAFIOS 
 
 
No decorrer dessa “pesquisa-formação” (JOSSO, 2004), além das narrativas das 
educadoras, das observações realizadas em sala de aula, também percebemos na leitura 
dos Projetos Político-Pedagógicas (PPPs) das escolas a preocupação com a afetividade, 
o diálogo e a cooperação nas relações no cotidiano escolar. Na escola estadual, esta 
preocupação aparece mais explícita no que se refere ao acompanhamento, frequência e 
avaliação: “se planejada de forma coerente com a proposta, assumirá seu caráter 
qualitativo considerando: [...] o diálogo freqüente e sistemático [...]; uma postura 
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Já a escola municipal tem como um de seus objetivos específicos: “desenvolver 
a autoestima e a autoconfiança para que se torne capaz de utilizar suas capacidades 
emocionais, físicas, cognitivas, éticas, de inter-relação pessoal na inserção social [...] 
utilizando o diálogo como forma de solucionar conflitos e tomar decisões coletivas”. 
Nesta, ainda, a aprendizagem é concebida como “processo que compromete um corpo 
biologicamente herdado e preservado por um ser que se envolve motoramente, 
afetivamente, cognitivamente em relações biopsicossociais, estabelecendo trocas com o 
meio”. 
Relacionando os princípios dos PPPs com as observações nas escolas, 
presenciou-se práticas que possibilitavam a vivência da afetividade e da dialogicidade, 
sempre com o comprometimento, o engajamento das educadoras com seus 
educandos(as); mas também existiram momentos de uma relação distante entre 
educandos e educadora, cuja principal preocupação se centrava no ensino dos 
“conteúdos”. Uma das educadoras trabalhava, na maioria das vezes, com exercícios que 
envolviam a cópia e a repetição mecânica dos conteúdos. Eis uma das suas falas: 
“agora é a hora de vocês demonstrarem o que nós ouvimos, o que nós comentamos, o 
que nós copiamos [...] A gente já dá esse textinho pra vocês buscarem as respostas 
nele”, referindo-se a uma interpretação textual.  
Entendemos que mais importante do que retirar as respostas mecanicamente de 
um texto, é buscar compreender, experienciar, problematizar com as crianças sobre a 
relação do texto com suas vidas, o posicionamento delas em relação à problemática, 
uma vez que “a questão não é secundarizar o conhecimento socialmente construído, mas 
incorporar dimensões perdidas, visões alargadas, sensibilidades novas para dimensões 
do humano secundarizadas. Alargar nossa docência [...]” (ARROYO, 2002, p. 71). 
Para isso, o desafio do educador se amplia, uma vez que implica em novos 
saberes e novas sensibilidades, assumidos com consciência no seu que-fazer educativo. 
Esta postura consciente e sensível do educador assume um papel importante, em 
especial, nas escolas públicas que atendem crianças com difíceis histórias de vida, tendo 
na escola, muitas vezes, o único espaço em que esperam ser tratadas com carinho, 
respeito, sensibilidade. Ou seja, 
 
[...] o mundo afetivo desse sem-número de crianças é roto, quase esfarelado, 
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profissionalmente competentes e amorosos e não puros tios e tias. É preciso 
não ter medo do carinho, não fechar-se à carência afetiva dos seres 
interditados de estar sendo (FREIRE, 2001, p. 69). 
 
Pedagogicamente, é impossível desenvolver a dimensão cognitiva desconectada 
da emocional e da realidade vivida, uma vez que diálogo, amorosidade, emoção e ação 
são inseparáveis e co-dependentes e emergem da história na qual as pessoas vêm se 
constituindo. Qualquer mudança que venha a afetar as nossas emoções, 
consequentemente, afeta e modifica também o nosso sentir/pensar/agir com os outros e 
com o mundo. Por isso mesmo, Maturana (2004, p. 10) afirma: 
   
[...] é a emoção que define a ação. É a emoção a partir da qual se faz ou se 
recebe um certo fazer que o transforma numa ou noutra ação, ou que o 
qualifica como um comportamento dessa ou daquela classe. Sustentamos – 
como dissemos anteriormente – que nós, humanos, existimos na linguagem, 
e que todo o ser e todos os afazeres humanos ocorrem, portanto, no 
conversar - que é o resultado do entrelaçamento do emocionar com o 
linguajar. 
 
Essa trama de relações que caracteriza e diferencia o ser humano das demais 
espécies interfere diretamente nos processos de ensino e de aprendizagem, uma vez que 
aprendemos a sentir/pensar/agir no/com o mundo a partir dos referenciais afetivos, 
cognitivos, sociais, históricos, políticos e culturais que vão sendo construídos durante a 
nossa trajetória pessoal. Diante disto, as práticas docentes precisam ser repensadas, 
redimensionadas, pois a nossa maneira de viver, de estar sendo é também aprendida nas 
diferentes experiências vivenciadas no ambiente escolar, com os diferentes conteúdos 
que são selecionados e trabalhados nesse espaço.  
No ambiente de sala de aula de uma das escolas, destacamos a maneira como a 
educadora conduzia o início de cada aula: a “hora da rodinha”. Eram momentos de 
conversa, trocas, conhecimento de si e do grupo, compartilhamento de angústias, 
alegrias, tristezas, envolvimento com o outro e valorização das relações interpessoais. 
Todos estes aspectos e dimensões permeiam o saber sistematizado e historicamente 
construído, dando-lhe mais sentido e significado, possibilitando estudar e aprender com 
alegria e cooperação.  
A “hora da rodinha” é um espaço importante da aula, pois potencializa a 
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pelas ações, interações, palavras, silêncios e olhares; pela necessidade e pela 
importância de falar e escutar. A rodinha é feita, geralmente, no início e no final da aula, 
para a realização de atividades com conteúdos, ou ainda quando a educadora percebe 
que se faz necessário parar e retomar alguns combinados construídos e assumidos 
coletivamente.  
O direito à participação e respeito ao outro na rodinha, nas brincadeiras, na 
realização das atividades, no compartilhamento de materiais de uso coletivo, nos 
momentos de “cobrança” de posturas e responsabilidades individuais e coletivas vão 
contribuindo com a formação de sujeitos mais humanizados. Afinal, não podemos 
esquecer que  
 
[...] a sala de aula deve ser um local de aprendizagem do debate 
argumentado, das regras necessárias à discussão, da tomada de consciência 
das necessidades e dos procedimentos de compreensão do pensamento do 
outro, da escuta e do respeito às vozes minoritárias e marginalizadas. Por 
isso, a aprendizagem da compreensão deve desempenhar um papel capital 
no aprendizado democrático (MORIN, 2001, p. 112 e 113). 
 
O espaço-tempo escolar precisa propiciar vivências e experiências que auxiliem 
os educandos a conhecerem a si mesmos e exercitarem esse aprendizado democrático no 
respeito ao outro, na convivência, no comprometimento de todos para com todos. Nas 
narrativas da educadora e nas suas práticas é notório o comprometimento, a seriedade, a 
preocupação com seus educandos, sempre com diálogo e afetividade: 
  
Quando eu mandava atividades pra casa vinha tudo sujo, amassado ou nem 
vinha. Daí um dia eu fui na casa dela e descobri que eles não tem nem água 
encanada, nem banheiro em casa e moram todos em uma casinha muito 
pequena, mas eles têm um amor e um cuidado enorme entre eles. A partir 
deste dia, passei a entender porque ela vinha para escola daquele jeito e o 
quanto a escola era importante para ela (educadora - escola municipal) 
  
Um educador afetivo e comprometido com a humanização dos sujeitos busca 
conhecer o contexto e as histórias de vida de seus educandos, a fim de compreender as 
inter-relações que ultrapassam os muros da escola para direcionar sua ação docente, 
fazendo com que a escola seja menos desumanizadora do que as dificuldades 
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Observando a prática dessa mesma educadora, percebia-se que, durante a 
realização dos trabalhos e nas brincadeiras na pracinha, ela tratava a todos com carinho 
e dedicação. Escutava, dialogava, problematizava sobre os conflitos, sendo firme nos 
seus posicionamentos, sem ser agressiva e autoritária. Ela mesma relata: [...] eu ouço 
eles, sempre eu estou questionando. Eles têm que me dar um retorno, daquilo ou duma 
atitude, eu não fico sem cobrar uma atitude [...]. 
A afetividade como uma dimensão inseparável do desenvolvimento da 
inteligência e da aprendizagem, envolve comprometimento e seriedade docente, 
apontando para a possibilidade e necessidade de mudanças no fazer educativo, nas 
relações que permeiam o espaço-tempo escolar, o ensino dos conteúdos, as 
metodologias utilizadas, o modo de ser/fazer dos educadores. 
Existe, entretanto, certa dificuldade em incorporar mudanças, principalmente 
àquelas que implicam assumir riscos. Trazem insegurança quanto à ordem, disciplina, 
rendimento dos alunos, desafiando o educador a mais estudos e tempo para assumir 
novas práticas. Estes fatores dificultam, mas não impossibilitam, a (re)construção de 
uma outra postura do educador na organização dos processos de ensino-aprendizagem, 
assumindo-se também como aprendente, numa educação/formação permanente. A 
auto/trans/formação de educadores – responsabilidade de cada um, mas intersubjetiva e 
dialógica – precisa ser entendida como um trabalho coletivo com os outros. 
 
5. INTERROMPENDO, POR ORA, O DIÁLOGO 
 
No decorrer dos círculos formativo-dialógicos, com as narrativas das 
educadoras, nas observações com as reflexões e análises cooperativas, constatou-se que 
as concepções e práticas docentes no que diz respeito à afetividade/amorosidade e à 
dialogicidade ainda se apresentam de maneira superficial e fragmentada, demonstrando 
necessidade de maior clareza e aprofundamento a respeito da temática. 
Por outro lado, é preciso reconhecer que os educadores percebem a 
afetividade/amorosidade e a dialogicidade como dimensões relevantes nos processos 
educativos, assim como a rigorosidade, o saber científico, a autoridade, o 
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Entretanto, em algumas práticas, há um distanciamento entre essas dimensões, sendo 
percebidas e realizadas separadamente. 
Apontamos ser necessária a superação dessas concepções fragmentadas sobre 
afetividade/amorosidade/dialogicidade/seriedade docente, passando a compreendê-las 
como dimensões inseparáveis que se complementam em toda e qualquer ação educativa. 
A afetividade/amorosidade leva ao envolvimento entre educador-educando com a busca 
epistemológica que vai se construindo baseada no diálogo, no respeito, no 
compromisso, na rigorosidade com o saber. Isto implica necessariamente tomar a 
realidade vivida dos educandos como ponto de partida de toda e qualquer 
aprendizagem. 
 Por isso mesmo, toda a convivência amorosa é necessariamente dialógica, 
praticando-se a escuta e olhar sensíveis para possibilitar a construção de uma 
aprendizagem significativa, na perspectiva do ser mais. Somente uma educação afetiva 
e dialógica poderá se dizer humanizadora, sem deixar de ser séria pedagógica e 
cientificamente. 
Assim, defendemos que educar (se) com afetividade e dialogicidade é educar 
(se) para a compreensão de que somos um todo indicotomizável, que 
sentimos/pensamos/agimos/aprendemos articulados com o nosso emocionar, com a 
nossa afetividade, com as relações intersubjetivas que vão tecendo o nosso ser “gente”, 
a nossa humananização. 
Nos diálogos com as educadoras e com a realidade vivenciada, ainda 
percebemos alguns desencontros entre as imagens e autoimagens que muitas têm de 
criança, de infância e a realidade que são desafiadas a (re)conhecer e conviver no 
cotidiano escolar. Em alguns momentos foram relatadas e observadas ações docentes 
que valorizavam e incentivavam a cooperação, a valorização e o respeito ao outro, 
sempre de maneira afetuosa e dialógica. Outras práticas, porém, ainda contribuem para 
a desumanização, pois os educandos são vistos como “um a mais” na sala de aula. Isso 
sinaliza que alguns docentes não têm clareza sobre “por que, para quê e para quem” 
estão direcionando sua ação educativa. 
Não basta que as políticas públicas de educação apontem princípios e diretrizes 
para as escolas e práticas educativas. O desafio é construir espaços-tempos, na própria 
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possam estudar e vivenciar em grupo o que se aponta como importante nas relações com 
os educandos e nos processos de ensino-aprendizagem. 
D’outra parte, além de uma proposta clara, coerente, que demonstre preocupação 
com a humanização, é preciso o comprometimento do educador com a vivência dessas 
dimensões como componentes das suas práticas e dos processos de ensino-
aprendizagem. Daí a importância da sala de aula ser um ambiente acolhedor, dialógico, 
afetivo, crítico-reflexivo e humanizador.  
Pensar em educação humanizadora exige (re)pensar propósitos, desafios, sonhos, 
projetos, possibilidades; ter clareza da intencionalidade político-pedagógica da ação 
educativa. Pensar em desafios é reconhecer limites e acreditar em possibilidades; mas, 
sobretudo, é confiar nas pessoas, na sua capacidade de enfrentar os obstáculos como 
oportunidade de construir inéditos viáveis (FREIRE, 1998). E esses inéditos viáveis 
podem ser (re)construídos a partir da (re)organização do ambiente e relações escolares, 
do comprometimento com a prática educativa, das experiências vivenciadas na escola, 
podendo contribuir para que a escola seja um espaço-tempo de humanização 
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